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Az olvasásmegértés és tanítása
A közoktatásban elsajátítandó tudásnak vitathatatlanul az egyik
legfontosabb eleme a megfelelő színvonalú olvasási képesség, 
amely nem csupán az írásbeliség alapja, hanem eszköztudás is.
Segítségével sajátítjuk el tudásanyagunk legnagyobb részét. 
Fontosságát minden oktatási irányzat deklarálja, tanítása és
fejlesztése azonban hosszú ideje viták tárgya.
Az olvasás pedagógiai és pszichológiai szempontú kutatása alig több, mint egy év-százados múlttal rendelkezik. A két tudományterület fejlõdésének megfelelõen, azolvasási képesség meghatározása is sokat változott. (1) A különbözõ megközelíté-
sek az olvasásnak más-más oldalát emelik vizsgálódásaik középpontjába, attól függõen,
hogy az emberi tanulást milyen módon definiálják. (Az olvasás, sok más funkciója mel-
lett, az emberi tanulás legfontosabb eszköze.) De mint ahogyan nincsen a pszichológiában
és a pedagógiában sem egyetlen, mindent magyarázó tanuláselmélet, úgy az olvasásnak sin-
csen egységes elmélete. Amíg a század elsõ felében fõleg a viselkedés-lélektani megala-
pozású olvasásfelfogások voltak jellemzõek, addigra a hatvanas évek végétõl, a hetvenes
évek elejétõl ez a helyzet megváltozott. Mára a kognitív megalapozású olvasáselméletek
uralják a szakirodalmat, de az utóbbi néhány évben mutatkoznak a lehetséges átalakulás,
továbbfejlõdés irányai is; elsõsorban a motiváció-, a szociális interakció- és az érzelem-
kutatások eredményeinek integrációját sürgetik a kutatók. (2)
A kognitív megközelítésû kutatásokban az olvasási képességnek két fõ alrendszerét szok-
ták megkülönböztetni. Az egyik az írott jelek átalakítása vagy dekódolása, a másik a
megértés. A két folyamat számos részmûveletbõl áll, de általában a dekódolás és a megér-
tés mûveletei nem választhatók el egymástól. Kezdõ olvasók esetében azonban gyakran
elõfordul, hogy a kisgyermek teljes erõbõl a felismerendõ betûkre és összeolvadásukra kon-
centrál, és akkor sem érti meg az általa olvasott szöveget, ha az adott szót/szavakat beszéd
közben egyébként már ismeri és használja. Gyakorlott olvasók esetében azonban a dekó-
dolás és a megértés folyamatai elválaszthatatlanul egybefonódnak.
A hazai olvasástanítás gyakorlata és elmélete hagyományosan elsõsorban a dekódolás
megtanítására helyezi a hangsúlyt, holott az olvasásmegértés szintén tanult képesség,
amely a dekódoláson kívül még számos mûvelet elsajátítását és mûködtetését igényli. Kiala-
kulása hosszú tanulási folyamat eredménye. Nem csupán a gondolkodási folyamatok fej-
lettségének, hanem a tárgyi/szaktárgyi tudásnak, fogalomrendszernek, illetve a megfele-
lõ szókincs elsajátításának is függvénye. Miközben olvasunk, a grafémák és a fonémák, a
morfémák és a szemantika, a szintaxis és a makrostruktúrák szintjén is feldolgozzuk az in-
formációkat. Ez azt jelenti, hogy a nyelvi jelek feldolgozása jelenlegi ismereteink szerint
nem egy szigorúan meghatározott sorrend szerint történik, de az elõbb felsorolt folyama-
tokat magában foglalja.
Ebben a tanulmányban arról lesz szó, hogy a szófelismerésen kívül még milyen folya-
matok játszhatnak szerepet abban, hogy megértjük és értelmezni tudjuk az olvasottakat. Elõ-
ször a magyar tanulók olvasásmegértési teljesítményeinek értékelését szolgáló kutatások
kissé ellentmondásos eredményeirõl írunk. Majd áttérve az olvasott szövegek megértésé-
nek összetevõire, elõször a szókincs szerepérõl, majd a szintaktikai és szemantikai feldol-
gozásról szólunk. Ezután összefoglaljuk a szövegértés iskolai tanításával kapcsolatos ku-
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tatási eredményekbõl azokat, amelyek véleményünk szerint hozzájárulhatnak az eredmé-
nyes iskolai fejlesztéshez.
Olvasásmegértés a magyar tanulóknál
A hetvenes évek elejétõl a hazai pedagógiai szakirodalomban folyamatosan jelennek
meg olyan közlemények, amelyek azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasásmegértése
nem kielégítõ színvonalú, sokuknál ez az önálló tanulás legnagyobb akadálya. A problé-
mát elõször komolyan az 1970-es IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) felmérése jelezte, amely szerint a magyar 4. és 8. osztályos ta-
nulók olvasásmegértés tekintetében a mezõny lemaradó felében helyezkednek el. (3)
Ezután sokféle megközelítésbõl, illetve méréstechnikai okokból kissé eltérõ teljesít-
ménymutatókkal, de több kutató is beszámolt arról, hogy az általános iskolás tanulók ol-
vasási képességének színvonalával, olvasásmegértésével baj van. Szövegek önálló megér-
tését vizsgálták az 1979-es OM-OPI felmérés során. A 14 éves tanulók a szövegek alap-
ján történõ következtetések levonásában a szövegösszefüggéseknek átlagosan csak alig
több mint felét értették. (4)
Az olvasásmegértés kommunikáció-szempontú vizsgálatát Kádárné végezte el, az õ ered-
ményei szerint a 8. osztályos gyerekek közül a 80%-os teljesítményküszöb fölött teljesí-
tõk aránya csupán 32%. A gyógypedagógus Subosits István egyik tanulmányában arra fi-
gyelmeztet, hogy „nem kevés azoknak a gyerekeknek a száma, akik olvasási és írási ne-
hézséggel küszködnek, s emiatt dyslexiásoknak minõsítik õket, holott talán éppen az elég-
telen pedagógiai ráhatások, a rosszul megválasztott módszerek, a gyakorlás hiánya stb. miatt
nem sajátítják el az olvasás és írás alapkészségét”. (5)
Az IEA újabb, 1990–1991-ben végzett olvasási eredményvizsgálatában harmincöt or-
szág 9 és 14 éves tanulói vettek részt, ahol a magyar tanulók nemzetközi „helyezése” a
korábbi vizsgálatban tapasztaltnál jobb. (6) Itt azonban a mért adatokon kívül, az eredmé-
nyek összehasonlításakor figyelembe vették a részt vevõ országok gazdasági-társadalmi
fejlettségét is. A méréseket irányító nemzetközi szakértõi csoport egy úgynevezett össze-
vont fejlõdési mutatót (Composite Development Index) definiált, hogy segítségével
„igazságosabban” hasonlíthassák össze a különbözõ országok tanulóinak eredményeit.
A csoport elõfeltevése az volt, hogy a gazdaságilag fejlett, jó egészségügyi ellátással és
támogatott oktatással rendelkezõ országokban a gyerekek olvasásmegértési színvonala
magasabb. Az egyes országokban mért teljesítményeket ezután a fejlõdési mutató alapján
várható rangsorban is elhelyezték. A definiált index alapján Svájc került az 1., Ma-
gyarország a 22., Nigéria pedig a 32. helyre. A mért olvasási teljesítmények alapján a 9
éves magyar gyerekek a 17., a 14 évesek a 10. helyet érték el a nemzetközi rangsorban,
tehát mindkét életkorban jobb az olvasási teljesítményük, mint az az összevont fejlõdé-
si mutató alapján várható volt.
A monitor-vizsgálatok, amelyeknek célja a közoktatás eredményességének nyomon kö-
vetése, évek óta azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasásmegértésének színvonala elma-
rad a kívánatostól. Az elsõ vizsgálatot 1986-ban, az ezután következõt 1991-ben, a továb-
biakat pedig kétévenként végezték. (7) A vizsgálat készítõi általában a 4. osztályosoktól kezd-
ve a páros osztályokba járó gyermekek eredményeit követték figyelemmel. A vizsgálatba
bevont tanulók közül a legfiatalabbak harmadik osztályosok voltak (1991-ben és 1995-ben).
Horváth Zsuzsanna figyelemreméltó megállapítása, hogy „A szövegértés eredményei az
1986-os, az 1991-es, valamint az 1993-as Monitor-felmérésekkel való összehasonlítás alapján
csökkenõ tendenciákat jeleznek”. (8)AJelentés a magyar közoktatásról 1997 (Halász–Lannert,
1998) az iskolai, ezen belül az olvasásmegértési teljesítményekrõl szólva és a monitor-vizsgá-
latok eredményeire támaszkodva azt emeli ki, hogy a szövegértés különbözõ szintjei nem ala-
kulnak ki automatikusan, legalábbis az eredményes tanuláshoz szükséges szinten nem. (9)
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Azt láthatjuk tehát, hogy a magyar gyerekek teljesítményének színvonalát a különbözõ
vizsgálatok kissé eltérõen értékelik. Ez az eltérés nagy valószínûséggel a különbözõ mé-
réstechnikák következménye. Az azonban mindenképpen világos, hogy a gyerekek szöveg-
értése a fejlesztendõ képességek közé tartozik.
A következõkben azt foglaljuk össze, hogy az olvasáskutatás eredményei alapján me-
lyek azok a területek és eljárások, amelyek segítségével az olvasott szövegek megértését
az iskolában fejleszteni lehet. Elõször a szókincs és a szöveg struktúrájával kapcsolatos leg-
fontosabb kutatási eredményekbõl válogatunk. Ezután a fejlesztõ eljárások iskolai alkal-
mazási területeirõl ismertetjük a hatékony módszereket.
A szókincs szerepe az olvasásmegértésben
Az egyén szókincse segíti az olvasás megértésének folyamatait, ugyanakkor sok olva-
sással lehet a leghatékonyabban a szókincs mennyiségét növelni. Az olvasás azonban
nem egyszerûen növeli a szókészlet nagyságát, hanem segíti a fogalomrendszer kialaku-
lását is. Az egyén szókészletének növekedése szorosan összefügg olvasásmegértésének szint-
jével. Az olvasó egyén szókincsének növekedése gyors. Miközben új szavakat tanul, új fo-
galmakat is elsajátít, vagy a már meglevõ fogalomkészletének kapcsolatait bõvíti, a már
ismert szavakhoz és fogalmakhoz kötve az új elemeket. A fogalmi fejlõdés és a szókincs
kapcsolatát már a korai olvasáskutatásban is hangsúlyozták. (10)
Az egyén szókincsét a pszichológiai és pedagógiai kutatásokban részrendszerekre szok-
ták bontani; eszerint beszélnek: olvasási-, megértési-, beszéd- és írásbeli szókincsrõl.
Most elsõdlegesen azokról a szavakról lesz szó, amelyeket az olvasó írott formájukban is-
mer fel. Ezek megkülönböztethetõek attól, amit hallás után értünk meg. A megkülönböz-
tetésnek kiemelt jelentõsége van kisgyermekek esetében, akik még nem olvasnak. De ha
már az írott szavak dekódolását elsajátították, olyan szavakat is „el tudnak olvasni”, de-
kódolni tudnak, amelyeket annak elõtte sohasem hallottak. Az olvasási és a megértési szó-
kincs receptív, szemben a beszéd- és írásbeli változatukkal, amelyek produktívak. Az em-
berek általában sokkal kevesebb szót használnak produktívan, mint amennyit megértenek
beszédben és olvasásban. A szókincsnek ezt a két változatát gyakran szokták úgy is em-
legetni, mint passzív és aktív szókészletet. Kommunikáció közben kevesebb témáról írunk
és beszélünk, mint amennyirõl olvasunk vagy hallunk. Ezért a beszélt szókincs általában
nagyobb terjedelmû, mint az írott. Még a legnagyobb szókincsûnek tartott angol szerzõ,
Shakespeare is viszonylag kevés, 15 000 különbözõ szót írt le gazdag életmûvében. (11)
A felnõttek megértett szókészlete ennél általában jóval nagyobb.
Az olvasók szókincsének nagyságát gyakran úgy mérik, hogy valamely szótárban vagy
szólistában szereplõ szavakból véletlenszerû eljárással kiválogatnak egy bizonyos mennyi-
séget, majd annak alapján, hogy ebbõl mennyit ismer a vizsgálati személy, következtetnek
szókincsének terjedelmére. Például, ha egy 100 000 szót tartalmazó szótár kiválogatott 200
szavából valaki 100-at felismer, a kutatók arra következtetnek, hogy az illetõ receptív szó-
kincse körülbelül 50 000 szó terjedelmû lehet. Ezek az eredmények jellegzetes eltérése-
ket is tartalmaznak, amelyeket a kiválasztott szótárak közötti különbségek okoznak. Ha na-
gyobb számú szót tartalmaz a szótár, akkor általában a vizsgálati személyek is vala-
mennyivel több szót ismernek fel, vagyis a szótár szókészletének terjedelme befolyásolja
az eredményt. (12) A becslésbeli különbségeket feltehetõen az okozza, hogy a szótárak ál-
talában nem véletlenszerû megoszlásban tartalmazzák a szavakat, hanem sokkal inkább a
valamilyen szaktudomány vagy más diszciplína által fontosnak tekintetteket, vagy sokszor
használtakat. Az eltérések másik oka a kérdezés különbözõ technikája lehet. Némely eset-
ben csak megkérdezik a vizsgálati személyt, hogy ismeri-e az adott szót, máskor pedig szi-
nonima megnevezését, vagy a szó definícióját, esetleg mondatba helyezését kérik tõle. Ezek-
kel az eljárásokkal a gyakori szavakra vonatkozóan egymáshoz nagyon hasonló becslések-
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hez jutnak, de a ritkán elõfordulók esetében a becsült eredmények eltérnek egymástól. Az
eredmények értelmezése is eltérõ lehet a szókincsvizsgálatok szakirodalmában, például,
ha a vizsgálati személy ismeri a FAVÁGÓ szót, abból következtethetnek arra, hogy a
FAVÁGÁS-t is ismeri, de arra is, hogy a tanulmányíró csak az elõbbirõl nyilatkozik, és csu-
pán a vizsgált szót veszik számításba. (13)
M. A. Just és P. A. Carpenter elemzése szerint az elsõ osztályba járó gyerekek olvasá-
si szókincsének terjedelme körülbelül 5000 szó, egy átlagos egyetemistáé pedig 50 000 szó
lehet. (14) Ez azt jelenti, hogy az iskolaévek alatt nagyon gyorsan nõ a szókincs terjedel-
me, évente mintegy 3000, naponta körülbelül 8 új szót sajátítanak el a tanulók. Ugyanezek
a vizsgálatok azt is kimutatták, hogy a növekedés mértéke nagyjából egyenletes. (15) Becs-
lések szerint az elsajátított szavak kisebb részét tanuljuk meg a közvetlen memorizálással,
nagyobb részüknek a jelentését a hallott vagy olvasott szöveg alapján kikövetkeztetjük.
Sajnos, az olvasási szókincs terjedelmére vonatkozóan nincsen magyar gyerekekkel mért
adatunk, van viszont történeti érdekességgel is bíró, Cser János által gyûjtött asszociációs
szótárunk, amely az akkor 10–14 éves gyerekek közremûködésével készült. (16) Az asszo-
ciációs módszer (itt: adott idõben leírni az összes szót, amit a vizsgálati személy képes felidéz-
ni) az aktív szókincset méri. Cser adatai szerint 10–14 éves kor között a gyerekek szókész-
letének a terjedelme csaknem a duplájára nõ, az abszolút számokat nem közli.
A vizsgálatok mindegyike nagy egyéni különbségekrõl számol be, a szókincs terjedel-
mére vonatkozóan is érvényes az az általános tendencia, hogy az egyének teljesítményei
között az értelmi tevékenységek legkülönbözõbb területein nagy eltérések mutatkoznak.
(17) A szókincs esetében az egyéni különbségek négyszeresek-ötszörösek is lehetnek.
Olvasás közben rengeteg szóval találkozunk. Vannak olyan szavak, amelyekkel napon-
ta többször is, vannak olyanok, amelyekkel életünkben csak egyszer-kétszer. Egy-egy
nyelv teljes szókészletének relatíve kis része az, amely nagyon gyakran fordul elõ. Például
magyar újságszövegek szókincsének vizsgálatánál azt találtuk, hogy a leggyakrabban elõ-
forduló szó (az A névelõ) az összes szó 9%-át teszi ki. (18) Az amerikai angolban a leg-
fontosabb funkciószavak, mint például az AND, THE, TO az összes elõfordulásnak körül-
belül 25%-át jelentik. (19) Az úgynevezett tartalomszavak elõfordulása ennél sokkal rit-
kább és változatosabb.
Joggal feltételezhetjük, hogy az egyéni szókincs növekedésével a szavakhoz fûzõdõ tu-
dás is gyarapodik. A következõ részben arról lesz szó, hogy az olvasó milyen folyamatok
segítségével következteti ki a szövegbõl az ismeretlen szavak jelentését.
A kontextuális elemzés folyamatai
Gyakran elõfordul, hogy az olvasó dekódolni tudja a vizuális jelet, vagyis felismeri az
adott szó alkotóelemeit, ki is tudja olvasni, de nem érti, mert nem ismeri a szó jelentését.
Vagy csak olyan jelentést ismer, amely nem illik az olvasott szövegbe. Ilyen esetben az ol-
vasó elemzi a szövegösszefüggést, vagyis a szövegben található „támpontok” révén meg-
próbálja a jelentést kikövetkeztetni. Vegyük például a következõ mondatot: A SZALONNÁT
FELKOCKÁZZUK ÉS ZSÍRJÁRA PIRÍTJUK, MAJD RÁDOBJUK A BORSÓT,
FELÖNTJÜK VÍZZEL, ÍZESÍTJÜK SZUROKFÛVEL ÉS ROZMARINGGAL. Ha ezt a
receptrészletet ilyen olvasmányokban nem jártas átlagos tizenéves fiatal olvassa, nem
biztos, hogy érti, mi a teendõje, ha borsólevest szeretne fõzni. Elõször is esetleg nem tud-
ja, hogy mit jelent az, hogy felkockázni. De mivel ezt kell csinálni, mégpedig az egyik étel-
alkatrésszel, kikövetkezteti, hogy valószínûleg fel kell vágni a szalonnát. Ebben a szó mon-
datbeli helyzete is segíti. A következõ nehézséget a szurokfû és a rozmaring jelentheti, ame-
lyek számára valószínûleg többé-kevésbé ismeretlen szavak. De miután a mondatban ar-
ról van szó, hogy ízesíteni kell velük, a következtetés már nem túl nehéz: ízesítõk. Így az
átlagos tizenéves lány vagy fiú a mondatban található szintaktikai és szemantikai jelzések
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és a saját elõzetes tudása segítségével valószínûleg meg tudja oldani a feladatot, miköz-
ben új szavakat is tanul. A mondat megértését így segítik a szintaktikai, szemantikai isme-
retek. A szavak dekódolása után ezek együttesen vezetnek ahhoz, hogy az egyén mentá-
lis lexikonában levõ elemek között új kapcsolatok létesülnek. Mivel olvasás közben a sza-
vak jelentését különbözõ mértékben ismerjük, a feldolgozó folyamatok eredményeképpen
a megértés is különbözõ mértékû. Minél többféle kontextusban olvassuk a szavakat, jelen-
tésük annál árnyaltabb lesz, belsõ kapcsolataik bõvülnek. Újabb olvasásra a jelentés ismét
módosulhat kissé. A valóság és a nyelv végtelen gazdagsága miatt így a folyamatos olva-
sással szüntelenül alakul a tudásunk, fogalomrendszerünk is.
Másrészrõl olvasás közben az is szükségessé teszi a kontextuális elemzést, hogy az azo-
nos jelentésû szavaknak a köznyelvben más-más lehet a megengedett használata. Például
az APA és ATYA szavaink ugyanazt a rokonsági fokot, viszonylatot jelölik. Van olyan szö-
vegkörnyezet azonban, ahova csak az APA illik, illetve ahol csak ez megengedett. Máskor
viszont az ATYA forma a jobb. Ezt nevezzük a szó stílusértékének.
A szöveg struktúrájának a megértése
A szövegek struktúrájának elemzésében Noam Chomsky munkássága forradalmi válto-
zásokat hozott. (20) A korábbi viselkedés-lélektani paradigmához képest a generatív gram-
matika segítségével a verbális viselkedés kutatásának az eszköztára és a távlatai is meg-
változtak. Ehhez a szemlélethez több szálon kapcsolódik a pszicholingvisztika, a kogni-
tív pszichológia, a kognitív pedagógia és az olvasáskutatás is. Chomsky rendszerét több,
magyarul megjelent munka is részletesen bemutatja, (21) így arról most nem írunk. A pszi-
cholingvisták és a nyelvészek figyelme elõször az úgynevezett mikrostruktúrák felé for-
dult, értve ezen a mondatok és a nyelvi-logikai kötõszavak szintjét.
Elõször a mikrostruktúrákkal kapcsolatos kutatások oktatási szempontból leginkább re-
leváns eredményeibõl, majd a makrostruktúrák kutatási eredményeibõl válogatunk.
A mondatok szintjén a legáltalánosabb felismerés az volt, hogy a mondatok megértése
esetén a mélystruktúra és a felszíni struktúra közötti transzformációs távolsággal jól jel-
lemezhetõ az adott mondat megértésének nehézsége. (22) Vagyis, a megértési teljesítményt
meg lehet jósolni a mondat grammatikai felépítése alapján. Az olvasók az egyszerû, állí-
tó mondatokat sokkal gyorsabban megértik, mint például a tagadó mondatokat, mert az utób-
biak esetében több transzformáció szükséges a felszíntõl a mélystruktúra eléréséhez.
Ezekbõl az eredményekbõl alakult ki a szövegek komplexitásának úgynevezett derivá-
ciós elmélete, amelyet oktatási célokra is felhasználtak. Egyrészt a mondatkomplexitás mu-
tatókat felhasználták mint tankönyvszöveg-elemzõ eljárást, másrészt mint mondatstruk-
túrák megértését vizsgáló mérõeszközöket. (23) A hetvenes évektõl azonban több oldal-
ról is támadások érték ezt a megközelítést Nyelvészeti oldalról C. J. Fillmore esetgram-
matikája (24) és R. Lakoff generatív szemantikai elmélete (25) fordította a kutatók figyel-
mét a szintaktikáról a szemantika felé. A pszichológiai kutatók olyan vizsgálati eredmé-
nyeket publikáltak, amelyek szerint a megértést jobban lehet jellemezni a mondatok sze-
mantikai jellemzõivel, illetve az emlékezeti sémák segítségével. (26) Erre különösen a szö-
vegemlékezet-vizsgálatokban találtak megerõsítõ adatokat. Ezek szerint a kísérleti szemé-
lyek a mondatstruktúrák rovására sokkal több szemantikai elemet tudtak felidézni, külö-
nösen az olvasott szöveg jelentésének lényegére vonatkozóan. Vagyis arra sokkal jobban
emlékeztek, hogy mirõl szól a szöveg, mint például arra, hogy egyszerûek vagy összetet-
tek voltak-e a mondatok.
A szemantika elõtérbe kerülése egy másik változást is eredményezett az olvasásmegér-
tés vizsgálatában: a kutatók figyelme a mondatok felõl egyre inkább az úgynevezett mak-
rostruktúrák (bekezdések, történetek) felé fordult. A makrostruktúrák, vagyis a bekezdések,
történetek, narratívák felé fordulással egy idõben, az ez alatti szinten levõ egységek (így a
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mondatok) szintjén folyó vizsgálatokat mikrostrukturális elemzésnek kezdték nevezni.
Mielõtt az ezen a területen feltárt fontosabb eredményekrõl írnánk, elõbb még a mikrostruk-
túrák kutatásának két, az olvasásmegértés szempontjából releváns vonatkozásáról szólunk.
A nyelvi-logikai kötõszavak vizsgálata a mondatszerkezet megértésével való össze-
függésben, tehát elõször a mikrostruktúrákkal kapcsolatban került az olvasáskutatók érdek-
lõdésének homlokterébe. A kötõszavak jó mutatói a mondatok és mondatkapcsolatok kö-
zötti grammatikai, logikai és strukturális viszonyoknak. A kötõszavak megértése részfo-
lyamata a szövegmegértésnek. A mondat grammatikai kategóriája helyett ebben a kutatá-
si irányban, de az alább röviden bemutatandó másik tradícióban is gyakran használják a
propozíció elnevezést. A propozíció logikai értelemben kijelentés, amely egy kijelentés-
függvénybõl (állítmány) és bizonyos számú argumentumból áll.
Az argumentumok a változók, behelyet-
tesítésükkor válik a propozíció igazzá vagy
hamissá. Visszatérve a kötõszavakra, már a
mondatban való megjelenésük jelzi az olva-
só számára a nyelvtani komplexitás maga-
sabb fokát. Az ilyen kötõszavak például,
mint az ÉS, VAGY, HA a mellé- és aláren-
delések jelzései, ugyanakkor olyan logikai
viszonyokat is megjelenítenek, mint a kon-
junkció, diszjunkció, implikáció stb. Szere-
püknél fogva átvezetõk is lehetnek a szöveg
mikrostruktúrájától a makrostruktúráig.
Kutatók vizsgálták, hogy a különbözõ
életkorú gyerekek milyen fokon értik meg
a kötõszavakat. (27) A gyerekek már korán
megértik az ÉS jelentését, de a VAGY kö-
tõszót nagy többségük csak kizáró értelem-
ben érti. Saját vizsgálatunkban a 14 éves
tanulók 90%-a érti a konjunkciót, a diszjunk-
ciót viszont csak 27%-uk. A kötõszavak
megértésének képessége az életkor elõreha-
ladtával nõ, de például a HA logikai jelen-
tését a felnõttek sem értik. (28) Ez a kutatási tradíció sem foglalkozott azonban a monda-
tok tágabb környezetével, így azzal sem, hogy egy-egy összefüggõ szövegen belül a kon-
textus befolyásolja-e, s ha igen, hogyan befolyásolja a kötõszavak megértését.
A másik, mikrostrukturális hagyományt követõ irányzatban az írásbeli teljesítményeket
vizsgáló kutatásokban azt tesztelték, hogy a különbözõ életkorú vizsgálati személyek ho-
gyan tudják a mondatokat egymással kapcsolatba hozni, kombinálni. (29) A tipikus feladat
a következõ: ANTAL BELERÚG A LABDÁBA. ANTAL MAGAS. A LABDA KICSI.
Az elõbbi mondatokat, illetve hozzájuk hasonló szerkezetûeket kellett a kísérleti szemé-
lyeknek egy mondatba integrálniuk. Így: A MAGAS ANTAL BELERÚG A KICSI
LABDÁBA. T. D. Hughes középiskolás tanulók körében folytatott vizsgálatának tapaszta-
latai szerint a mondatkombinálásban elért jó eredmények párhuzamosak voltak a fejlett szín-
vonalú olvasásmegértéssel. (30) S. B. Straw úgy találta, hogy a mondatkombináció tréning
pozitív transzferhatással volt az írásra, az olvasásmegértésre és a beszédmegértésre is. (31)
A hetvenes évek második felétõl az összefüggõ szövegek, történetek megértésének, az
emlékezetben való tárolásának és felidézésének sokféle leírása született. (32) A szerzõk ar-
ra törekedtek, hogy a szövegekben levõ propozíciók közötti viszonyokat formalizálják. Úgy,
ahogyan a mondatok grammatikáját a generatív grammatikában, itt a történetek gramma-
tikájának megalkotására törekedtek. A propozíciókat vagy a történeten belüli hierarchiá-
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ban elfoglalt helyük, vagy a retorikai funkciójuk szempontjából elemezték. Ahogyan a ge-
neratív grammatikában a mondatokat újraíró szabályok létrehozzák a mondatok
mélyszerkezetét, (33) úgy a makrostruktúrák elemzése céljából definiálták azokat az új-
raíró szabályokat, amelyek explicitté teszik a történetben levõ propozíciók közötti viszo-
nyokat. Így például a történet lehetséges újraírása: TÖRTÉNET  KERET + TÉMA +
TARTALOM + MEGOLDÁS.
Ha az újraíró szabályok alkalmazásával leírják valamely történet struktúráját, akkor egy
hierarchikus ágrajzon ábrázolva az alapegységek a propozíciók, a hierarchia tetején van a
történet kerete (benne a jellemek, helyszín stb.), az alaptéma, a kulcsepizódok sora, a bo-
nyodalom és a megoldás. A makrostruktúrák olvasásmegértésben játszott szerepét értel-
mezik az úgynevezett sémaelméletek is. A séma fogalmának meghatározása F. Bartlett ne-
véhez fûzõdik, aki arra hívta fel a figyelmet, hogy a dolgok, jelenségek és események megér-
tését és felidézését nagymértékben befolyásolja az ember elõzetes tudása és elvárásai. Bartlett
úgy vélte, hogy ezek a tapasztalatok és elvárások sémákként reprezentálódnak. Kísérletet
végzett, amelyben a kísérleti személyek feladata az volt, hogy saját kultúrájukban szokat-
lan elrendezésû és váratlan történéseket tartalmazó indián mesét elolvassanak, majd kü-
lönbözõ idõpontokban felidézzenek. Azt találta, hogy a kísérleti személyek nem az erede-
ti történetet idézték fel, hanem a saját elvárásaikhoz igazították a mesét.
Kevesen tartják így is számon, de Huey (1908–1968) nagyszabású munkájában, az ol-
vasás pedagógiájáról és pszichológiájáról írva, implicit módon szintén használja a séma
fogalmát mint az olvasás közben érvényesülõ elõzetes elvárást. (35)
A séma-elmélet másik nagy képviselõje J. Piaget. (36) Ô a gyermeki kognitív fejlõdés-
ben bekövetkezõ változásokat szintén a séma fogalom segítségével jellemezte. A séma fo-
galma valódi reneszánszát azonban a hetvenes évektõl élte, amikor az olvasáskutatásban,
a nyelvészetben, a mesterséges intelligencia kutatásában és a kognitív pszichológiában
egyaránt népszerû kutatási téma, helyenként az eredmények értelmezési kerete lett.
A sémák legfontosabb tulajdonsága M. W. Eysenck és M. T. Keane összefoglalása szerint:
– különbözõ relációk alkotják õket, amelyeknek vannak változói és üres helyei;
– általános tudást kódolnak, amelyet sok konkrét helyzetben lehet alkalmazni;
– az üresen maradt helyeket a szituációtól, témától stb. függõen be lehet tölteni, vagy
pedig valamilyen alapértelmezés tartozik hozzájuk. Például ha egy iskolai történetet olva-
sunk, akkor anélkül, hogy a szövegben megjelenne a tanár vagy a tanuló, feltételezzük, hogy
mindkét szereplõnek valamiképpen ott kell lennie. (37)
Az olvasásmegértés kutatásában a séma fogalma szintén fontos szerepet kapott, külö-
nösen D. E. Rumelhart és D. A. Norman munkája nagyhatású ebbõl a szempontból. (38)
Szerintük a sémák felülrõl lefelé irányulva, vagyis konceptuálisan vezérelve mûködnek,
és hatékonyan befolyásolják a világ és a világról szóló különféle írott történetek megérté-
sét. Ezek a fentrõl lefelé irányuló folyamatok kölcsönhatásban vannak az alulról felfelé irá-
nyuló, más néven ingervezérelt folyamatokkal, mint azt már a szófelismerési modellekben
is láttuk a negyedik fejezetben, illetve az olvasási modellekrõl szólva, még ebben a feje-
zetben bemutatjuk.
A sémaelméleteknek közeli rokonai a történetgrammatikák (egyes szerzõk történetsé-
mának is nevezik); létrehozói feltételezik, hogy az egyén a memóriájában a grammatikák
valamilyen sémáját tárolja. Történetek olvasása esetén a séma aktivizálódik. Az aktivizá-
lódás következtében, és módjától függõen, a történetsémák különbözõ mértékben felidéz-
hetõek. A felidézés minõségét kétféleképpen vizsgálták. Feltételezték, hogy a történet
belsõ hierarchiájában magasabban levõ elemek könnyebben aktiválódnak, mint az alacso-
nyabban levõk. Másodszor, azt is feltették, hogy az „elrontott” (más eseménysorrend,
hiányzó motiváció, a propozíciók véletlenszerû összekeverése stb.) történetek megértése
és felidézése nehezebb, mint a „normálisaké”. (39) Az elõbbieken kívül a kutatók azt is iga-
zolták, hogy a gyerekek, ahogyan egyre idõsebbek lesznek, mind több információt képe-
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sek a történet alacsonyabb szinten levõ részeibõl is visszaidézni. Amíg a kisebbek több-
nyire a történetek kezdetére, a fõ bonyodalomra és/vagy a befejezésre emlékeztek, Mandler
és Johnson kimutatta, hogy az életkor elõrehaladtával egyre több részletet képesek a me-
móriájukból elõhívni. (40)
A tankönyvekben leírt szövegek általában kifejtõ, magyarázó típusúak, tehát makrostruk-
túrájuk eltér a narratívák (történetek) struktúrájától. A kifejtõ szövegek megértésével kap-
csolatos kutatások nem olyan kiterjedtek, mint a történetekkel kapcsolatosak, de közvet-
len oktatási vonatkozásaik nyilvánvalóak. B. J. F. Meyer a magyarázó szövegek makrostruk-
túrájának négy fõ típusával/sémájával kapcsolatban végzett kísérleteket. (41) Eredményei
szerint érdemes az iskolában a magyarázó szövegek sémáit expliciten is tanítani, mert azok
a gyerekek teljesítenek jobban a felidézési – és a megértési – helyzetekben, akik felisme-
rik és követik a szövegíró sémáját. Tehát érdemes megtanítani, hogy milyen részekbõl épül-
nek fel a különbözõ típusú szövegek, például mit kell tartalmaznia egy definíciónak,
összefoglalásnak vagy emlékeztetõnek.
Az olvasásmegértés tanítása
Az olvasás tanításának csak elsõ, egyesek szerint a legnehezebb, mások szerint a leg-
szebb szakasza a dekódolás megtanítása. A szavak felismerése és a mentális lexikonban
való tárolása, elõhívása szükséges, de nem elégséges feltétele az olvasásnak. Mint az ed-
digiekbõl is láttuk, az olvasás következtetõ, séma-aktivizáló, jelentés-konstruáló, problé-
mamegoldó tevékenység is. Mindezeket együtt hívjuk olvasásmegértésnek. Az értõ olva-
sás a tanulásnak az egyik legfontosabb elõfeltétele, ugyanakkor eszköze. Amikor az olva-
sás tanításáról szó esik, az emberek többsége a dekódolás tanítására gondol, holott a
megértés tanítása legalább ilyen fontos. Ebben a részben azokról a kísérletekrõl, kutatási
eredményekrõl és törekvésekrõl lesz szó, amelyek ez utóbbit, és a szövegekbõl való tanu-
lás segítését szolgálják.
Az elõkészítésnek legfõbb feladata az, hogy a tanár úgy készítse elõ a szövegolvasást,
hogy a tanulóknak legyen valamilyen céljuk az olvasandó szöveggel kapcsolatban. Ezt a
tevékenységet a pedagógiában hagyományosan motivációnak hívjuk. Az olvasásmegértés
és a szövegekbõl való tanulás céljának elõzetes meghatározására vonatkozóan viszonylag
kevés kutatási eredményünk van, azok viszont egyértelmûen teljesítménynövelõ hatású-
nak találták az elõzetes, ha lehet részletes céladást. (42)
Az elõkészítés másik célja, hogy összeköttetéseket hozzon létre az olvasó tanulók elõ-
zetes tudása és a szöveg között. Ha az olvasó nem ismeri vagy nem kielégítõ mértékben
ismeri az olvasandó szöveg kifejezéseit, fogalmi keretét, akkor az elõkészítõ szakaszban
van lehetõség a fejlesztésre.
Az egyik legtöbbször alkalmazott megértést fokozó eljárás a szótanulás. A szöveg szem-
pontjából fontos szavak és kifejezések jelentésének direkt tanítása összeköttetést létesít a már
meglevõ fogalmak és az újak között, miközben lehetséges új asszociációkat hoz létre. Az
egyén szókincsének terjedelme és olvasásmegértésének fejlettsége közötti feltételezhetõ
összefüggésrõl sokféle kutatási beszámoló született, mint például R. C. Anderson és P.
Freebody, (43) továbbá F. Davis, (44) M. A. Just és P. A. Carpenter, (45) S. L. Nist és S.
Olejnik, (4) J. A. Scott és W. E. Nagy. (47) E kutatók eredményei szerint a jó olvasó és a gyen-
gén olvasó gyerekek szókincsének nagysága között szignifikáns különbségek mutathatók
ki, az elõbbiek javára. A tankönyvszövegek vizsgálatának egyik érdekes eredménye az, hogy
ha az elõforduló magas gyakoriságú szavakat kicserélték alacsony gyakoriságú szinonimáik-
kal, akkor az érintett szövegrész megértésének szintje szignifikánsan csökkent. (48)
Az elõkészítõ szótanítás eredményességének van azonban jónéhány kritériuma. Azokat
a szavakat kell elõzetesen tanítani, amelyek kulcsszavak a célszövegben. (49) A szavakat
mindig olyan kontextusban kell tanítani, amilyenben a célszövegben elõfordulnak. (50)
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Az olvasási nehézségekkel küszködõ tanulóknak heti huszonöt szónál többet nem érde-
mes ily módon tanítani. (51) Az elõzetes szótanítás eredményessége tehát csak akkor lát-
szik biztosítottnak, ha tananyagonként csak egy-két szót vagy kifejezést tanítunk elõkészí-
tésül. Valószínûnek tûnik, hogy minden szaktárgy/tantárgy alapfogalmainak fokozatos, éve-
kig tartó felépítése vezet tartós eredményhez. Ugyanez a szövegek makrostruktúráinak né-
zõpontjából megközelítve, a magyarázó szövegek sémáinak kialakítását kívánja meg.
Egy, Bruner által használt kifejezéssel, spirális tantervet alkalmazva, a szókincs tanítását
hasznos és eredményes összekötni az elõfeltétel-tudás ellenõrzésével, és a fogalmak jelen-
tését az elõfeltétel-tudás bõvülésével mélyíteni.
Az elõfeltétel-tudás bõvítésének hatásáról sok kísérleti beszámolót olvashatunk az ol-
vasásmegértés és az olvasástanítás irodalmában. M. F. Graves és munkatársai például ta-
nulandó szövegek elé olyan rövid összefoglalókat írtak, amelyek tartalmazták a szöveg
megértéséhez szükséges elõfeltétel-tudás legfontosabb elemeit. (52) Az összefoglalók
elõzetes elolvasása szignifikánsan megnövelte a kisiskolás gyerekek szövegmegértésének
szintjét. D. A. Hayes és R. J. Tierney kísérletükben az elõzetes tudás prezentációjának mód-
jával kapcsolatban bizonyították, hogy a rövid összefoglalók még akkor is javítják a szö-
veg megértését és a szövegbõl való tanulás szintjét, ha nagyon specifikusak, vagy ellen-
kezõleg, nagyon általánosak.
Az analógiák speciális eszközei lehetnek az értõ olvasás fejlesztésének. Az analógia ha-
sonlóságon alapuló egyezés két vagy több dolog között. Analógiák segítségével gyakran
át lehet hidalni az ismert és az ismeretlen fogalmak közti távolságot. Az eredményes osz-
tálytermi használathoz azonban fontos feltétel, hogy az analógia vonatkoztatási kerete, kon-
textusa ismert legyen az adott életkorú tanulók számára. Pedagógiai hasznosíthatóságá-
ról viszonylag kevés közvetlen információt szerezhetünk az olvasáskutatás irodalmából.
Valamilyen problémamegoldási helyzetben többen beszámoltak arról, hogy a probléma
megoldásával analóg megoldást elbeszélõ történet elolvasása után a kísérleti személyek
problémamegoldó eredményessége javult, de az erre vonatkozó eredmények nem konzisz-
tensek egymással. (53)
A gyakorló pedagógusok világszerte viszonylag sûrûn alkalmazzák a tanulás és az ol-
vasásmegértés segítése céljából az elõzetes definíciókat, gyakran egynyelvû szótár hasz-
nálatával egybekötve. Tipikus feladat, hogy a gyerekek lemásolják a definíciókat, majd a
megismerendõ fogalmat önállóan mondatba fogalmazzák. Korábban az is elterjedt gyakor-
lat volt, hogy a definíciókat szó szerint meg kellett tanulniuk a gyerekeknek, ez az utóbbi
évtizedekben szerencsére visszaszorult. A definíciók szerepérõl az olvasásmegértés fejlesz-
tésében kísérletileg jól dokumentált, bár viszonylag kevés, az oktatásban közvetlenül al-
kalmazható eredménnyel rendelkezünk. (54)
A kísérletek azt jelzik, hogy a gyerekeknek gyakran okoz problémát az, hogy a definí-
cióban nem ismerik fel az éppen szükséges információt. Például egy számukra ismeretlen
szó jelentését kikeresik a szótárból, ahol általában jónéhány alternatív jelentésváltozat is
fel van sorolva. Úgy kell kikeresniük a kontextusba illõ változatot, hogy közben az ere-
deti szövegkörnyezetet a munkamemóriájukban kell tartaniuk. A nehézség másik forrását
a szótári definíciók írásakor követett konvenciók képezik (például rövidítés, utalás), ame-
lyek ismeretlenek vagy szokatlanok az ifjú olvasó számára.
Ha az olvasónak elegendõ az elõzetes tudása vagy a sémaelméletek megfogalmazása sze-
rint van sémája a szöveg megértéséhez, akkor ezt aktiválja olvasás közben. Ezt az aktivá-
ciót kutatási eredmények és gyakorlati tapasztalatok szerint segíti, ha a szövegben a jelen-
tésre és/vagy a struktúrára vonatkozó elõorganizátorok (advance organizers) vannak. (55)
Az elõorganizátorok kölcsönhatást hoznak létre a már meglévõ ismeretrendszer és az új
szöveg, azaz a tanulandó tananyag között, amelynek során az új anyag beilleszkedik a már
meglévõ rendszerbe. D. F. Ausubel szerint az elõorganizátornak a tanulandó vagy megér-
tendõ szöveg absztrakciós szintjénél magasabb absztrakciós szinten kell lennie ahhoz, hogy
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használata eredményes legyen. (56) A jó elõorganizátor tartalmazza a tanulandó szöveg struk-
túrájának fõ csomópontjait, felhívja az olvasó figyelmét az új fogalmakra és a szövegben
esetlegesen elõforduló speciális értelmezésekre. Az elõorganizátor szerepét betöltheti pél-
dául valamilyen ábra vagy táblázat is, ha teljesíti azt a kritériumot, hogy abban a megta-
nulandó szövegben tárgyalandó fogalmak alapvetõ típusai, lényegi viszonyaikkal együtt
megjelennek. A kísérleti eredmények ezen a területen sem teljesen konzisztensek, például
A. C. Sledge szerint az elõorganizátorok inkább csak a lemaradó tanulók olvasásmegérté-
sét segítik, a jól teljesítõk nem veszik hasznukat. (57) A témáról szóló száznál több tanul-
mány másodlagos elemzésében J. Luiten és munkatársai úgy foglalták össze tapasztalatai-
kat, hogy az elõorganizátorok helyzettõl, felkészültségtõl és életkortól függõen különbö-
zõ mértékben, de pozitív módon hatnak a megértésre. (58) Szerepüket átvehetik a jól
strukturált címek, alcímek és bekezdések.
Néhány tantárgy, különösen a természettudományi tantárgyak esetében sokszor segíti a
megértést az, ha a tankönyvíró szöveges forma helyett vagy mellett ábra, ágrajz, esetleg egyéb
vizuális formában jeleníti meg a tanulandó fogalmakat és a köztük levõ viszonyokat.
A jó ábrák lényeges kontextuális információkat közvetíthetnek. A megértést és a tanu-
lást segítõ hatásukat a kutatók két feltétel teljesülése esetén látják biztosítottnak. Az egyik
a szöveg makrostruktúrájának vagy logikai szerkezetének az ábrázolása, (59) a másik pe-
dig a fontos fogalmak vizuális megismétlése. (60)
A tanári kérdések szerepe az olvasásmegértés fejlesztésében központi jelentõségû. W.
Kintsch és T. A. van Dijk szövegfeldolgozási elmélete szerint a kérdések a szövegfeldol-
gozás folyamatában mint célok jelennek meg, és irányítják (a sémákkal együtt) a szöveg-
feldolgozás ciklusait. (61) A mindennapi tanítási gyakorlatban általában elõzetes kérdése-
ket adunk a tanulóknak az anyag önálló feldolgozásához. Az ilyen elõzetes kérdések vagy
szempontok megértésre tett hatását vizsgálta W. Hershberger és E. Z. Rothkopf (63). Ered-
ményeik azt mutatják, hogy általában jobban emlékezünk azokra a szövegrészekre, ame-
lyekre a kérdés vonatkozott. Az ezt követõ vizsgálatok (64) úgy találták, hogy a szöveg ol-
vasása után szóban feltett, vagy leírt kérdések pozitívabban befolyásolják az eredményt,
mint az elõzetes kérdések. A kérdések az elõbbin kívül abban is fontos szerepet játszanak,
hogy segítségükkel nagyon hatékonyan lehet a tanulók figyelmét a megfelelõ szövegrész-
re irányítani. Nagyon sok mindent nem tudunk még a kérdések megértést segítõ hatásá-
ról. Különösen a különbözõ kognitív pszichológiai elméletek pedagógiai kutatása és alkal-
mazása lenne ígéretes a pedagógiai gyakorlat számára.
A mélyebb szövegfeldolgozást az összefoglaló készítése is segíti. Az összefoglalás írá-
sához az anyag ismeretén túl szükség van a szelekció és az absztrakció mûveleteire is. Jog-
gal feltételezhetõ, hogy az összefoglalás írása vagy elmondása, esetleg szóbeli felelet for-
májában, segíti a szöveg lényeges elemeinek az elválasztását a lényegtelenektõl. Vizsgá-
latok bizonyítják, (65) hogy a tanulandó szövegrõl való összefoglaló írásának rendszeres
gyakorlása nem csupán a tanulás hatásfokára, hanem a gondolkodási képességek fejlõdé-
sére is pozitív transzfer hatást fejt ki. B. Taylor fejlesztõ kísérletet szervezett, amelyben kö-
zépiskolás tanulók megtanulták különbözõ szövegek releváns és lényegtelen információit
elválasztani, majd második lépésként összefoglalót írni. (66) Az õ eredményei szerint is
javultak a teljesítmények, de csak abban a tantárgyban, amelyhez a szövegek kötõdtek.
Összefoglalás
A magyar tanulók szövegértési képességeinek fejlesztése a közoktatás fontos feladata
még akkor is, ha a különbözõ vizsgálatok eredményei nem teljesen koherensek. Az olva-
sottak megértésének képessége az önálló tanulás feltétele. Ezért a magyar olvasáspedagó-
giában feltétlenül hangsúlyváltásra van szükség, mivel eddig elsõsorban a dekódolás meg-
tanítása jelentette az olvasástanítást. Ezt a szemléletet fel kell váltani azzal, hogy a dekó-
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dolás szükséges, de nem elégséges feltétele a fejlett olvasási képesség kialakulásának. A
dekódolás elsajátítása mellett, már a kezdõ olvasók tanításánál is, de az alapképzésben fel-
tétlenül, folyamatosan fejleszteni kell a gyerekek szókincsét, és szövegeken végzett prob-
lémamegoldó és következtetõ mûveleteket is. Az olvasásmegértés folyamatos fejlesztése
mindegyik tantárgy vagy mûveltségi terület keretében kívánatos, de az anyanyelvi tárgyak
esetében feltétlenül szükséges.
Jelen tanulmányomban a fejlesztési lehetõségekbõl mutattam be néhány eljárást, ame-
lyek a nemzetközi pedagógiai indíttatású olvasáskutatás eredményei szerint hatékonynak
bizonyultak. Úgy vélem, a közeljövõ egyik fontos feladata nálunk is az új szemléletû ol-
vasáspedagógia koncepciójának kidolgozása, illetve az azt megalapozó empirikus kutatá-
sok kezdeményezése és elvégzése.
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